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発 問 ・ 疑 問 解 決 に よ り 場 所 の 最 大 特 徴 （ 支 配 的 因 子 ）を 認 識 す る 地 理 学 習
一大正自由教育期の「学習法」理論に基づいた発展的実践－
Ａ Geographical learning for the purpose of recognizing the dominant feature,“dominanten faktoren”， of a
place by solving questions asked by ａ teacher and pupils. -The developing practice of geographical
teaching founded on the theory of “Principles of Learｎｉｎず’ｗithin a term of Taisho New Teaching. ―
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Ｉ。はじめに
地理授業 は，伝達地理1)や伝統的常識的2)といった
批判を受け続けている。これに対して，現在， シミュ
レーション等の新手法を，導入することによる学習方
法改善 の動きが盛んである3)。しかし，注目を集めて
いるこれらの試みも，今のところは，学習方法変容の
試行にとどまる傾向が強いと考えられる。
地理授業に関して，このような学習方法の改善を指
向する最大の動きは，歴史をひもとくと，大正自由教
育期(明治35[1902] 年～昭和6[1931] 年)4)までさかの
ぼる。大正自由教育期は，子どもの自発 哇や個性を尊
重する方向性で，それまでの画一的・注入的な学習方
法の改善が，比較的集中して行われた時期である。
そして，この時期の地理教育を対象とした研究も，
これまでに幾つか蓄積されつつある‰ しかし， それ
らの先行研究は， この時期の優れた地理教育論を説き
明かす事を目的とした理論研究となっている。それゆ
え，様々に展開された大正自由教育期の地理教育実践
に関する授業レベルでの詳細な検討・考察は，まだほ
とんど行われていないと言える。
そこで，筆者は現在，大正自由教育期の改革的地理
教育実践の発掘を行っている。そして，それを授業レ
ベルで詳細に考察することによって，伝統的常識的地
理授業の改善を，学習方法のみならず，学習内容に関
しても，可能とするような方策の検討を進めている。
本稿では， この中から，大正自由教育期の代表的教
育理論の一つである 匚学習法｣ に基づいた地理教育実
践を取り上げる。そして，上記の問題意識に基づいて，
具体的な検討・考察を加えていくことにしたい。
ｎ。「学習法」理論における地理学習の位置
「学習法」理論は，奈良女子高等師範附属小学校の
木下竹次が提唱した，大正自由教育期における代表的
教育理論の一つである。これに基づいた地理学習の具
体的な考察を行う前に，まず本章では，木下が提唱し
た理論の中で，地理学習はどのように位置付けられて
いるかを，簡潔に明らかにしていきたいｏ
匚学習法」理論によると，学習とは生活学習のこと
を意味している6）。これは，学習者が他律的教育では
なく，自律的学習によって生活から学習を出発し，生
活学習によって，自分たちの生活の向上を図ることを
目的としていたｏ また，究極的には，子どもたちがそ
のような学習を通して，自己の発展を遂げ，自己を
「‾社会化」していくことも目指していた‰ これに基づ
いて構想された教育課程の中核が，生活に基づく 厂合
科主義」であり，その実践が「‾合科学習」であった8）。
図１は，「学習法」理論による教育課程及 び合科学
習の概念構造を示したものである。木下が， このよう
な教育課程及び合科学習を構想したのは，低学年の児
童が，自ら学習内容を定められるように，との考え方
からであった。従来の分科制度や，形式的画一的な時
間割は，木下 の考えで は不必要なものであり，低学年
の児童に必要なものは，家庭生活であると考えていた。
この家庭生活の意義を保持しつつ，更に改良して，学
校に延長しようとの試 みが，合科学習なのである9）。
これはまた，生活発展主義に立った学習10）であるた
めに，子どもの生活の発展拡大にあわせて，図１のよ
うに，３つの段階・形態を有していた。
このような教育課程では，文部省令の定めたものと
→生活(学習)活動
⇒研究・談話・遊 戯
作業等
図１　匚学習法」理論による教育課程及び合科学習の概念構造図（木下(1924), 長岡(1978),  (1984) より筆者作成）
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は異なり，学習内容が，教科枠等に限定されないため，
地理的な学習も，小学１年から始めることが，可能で
あった。また，本格的な地理学習も， ５年から行うこ
ととされている。つまり「学習法」に基づくと，地理
学習は，小学校の全学年段階で行われ得るのである。
次章では，このような初等学校の全学年段階に渡る
地理教育を，専門的に実践した鶴居滋一氏の実践記録
を もとに，具体的な考察を加えていきたい。
Ⅲ。発問・疑問解決により場所の最大特徴を認識する
地理学習－「学習法」理論に基づいた発展的実践－
1.3 段階の発展的地理学習
「学習法」理論に基づいた地理学習は，①環境（学
習事項）の設定，②独自学習，③相互学習， ④独自（整
理）学習といった一定の学習過程に基づいて行われる。
具体的には，子どもの独自学習（観察・調査・調べ学
習）によって，生じた場所に関する疑問や課題を，相
互学習（授業）の場で，教師の発問や子どもどうしの
討論により，吟味解決することによって， その場所の
性格を規定している支配的因子11），つまり最も顕著な
特徴（最大特徴）を認識していく地理学習なのである。
このような発問・疑問を解決することによって，場
所の最大特徴を認識する本格的な地理学習は，学習当
初から行われ得るものではない。前述のように「学習
法」理論による教育課程においては，小学１年の大合
科学習から地理的学習が始められる。この準備段階と
しての地理的学習があってこそ，上記のような本格的
な地理学習が可能になると考えられる。
生活発展主義，つまり，子どもの生活の円滑な発展
拡大を目的とする「学習法」理論に基づくと，この準
備段階を経て，本格的学習に及ぶ表１に示すような３
段階の発展的地理学習になる。
表１ 「学習法」理論に基づいた地理学習の３段階
学 習 段 階 学 習 方 法 ・ 内 容
１ 大合科 準備 観察・疑問解決による場所の構成物･暝識
２ ↓ ↓ 調査・発問解決による場所の固有特徴認 識
３ 小合科 本格 凋べ・発問・疑問解決による場所 の最大特徴暝識
(筆者作成)
次節以降では，この表 扣こ示した各段階の学習を順
次，具体的実践に沿う形で明らかにしていきたい。
2.観察・疑問解決による場所の構成物認識学習
一実践 匚デンシャ｣ の場合一
匚学習法｣ 理論に基づいた初期段階の地理的学習は，
子どもたちの学校内外での実地見学を通して行われる。
子どもたちは，見学で観察をした場所の構成物に関す
る様々な疑問を持ち，お互いの経験的知識を出し合い，
解決するといった学習活動を行って，場所の構成物を
認識していくのである。この典型的実践例が，奈良女
高師附小の鶴居氏が行った実践｢デンシャ｣12)である。
本実践は，小学校に入学した子どもたちが，最初に
行った地理的学習13)である。そして，この学習 は｢ 学
習法」理論に基づき，まず環境（学習事項）の設定から
始められている。これは，低学年の子どもが，教室で
教科書だけの学習をするのではなく，学校内外の身近
な生活環境から，学習事項を選ぼうとするものである。
本実践では，子どもたちは学習事項として，「デン
シャ」を設定した。この設定は教師ではなく，子ども
自身が学校近辺の実地見学を通して行ったものである。
具体的には，子どもたちが学校近辺を観察している
と，線路が近くにあり，電車がひっきりなしに通るた
めに，関心は電車へと向いて行った。この時，子ども
たちの関心を引く環境（学習事項）は，電車以外にもあ
り，全員が電車に興味を示したのではなかったがｇ，
電車を題材にした唱歌を歌うという活動を，大多数の
子どもたちが始めたために，興味の焦点が絞られ，学
習事項として，「デンシャ」が選定さ れたのであ る。
学習する対象が「デンシャ」に決定すると，図２に
示すように，「‾学習法」に基づいた展開過程を忠実 に
たどりながら学習は進められる。まず独自学習では，
環境設定
場所の構成物→デ ンシャ
↑
学校近辺 での観察
⇒ ゆ 相互学習
デ ンシ ヤの
経験・疑問発表
↓
場所の１構成物認識
図２　実践 厂デンシャ」の学習過程
（鶴居(1925), (1927), (1937) より筆者作成）
子どもたち個々人が電車を観察し，電車に関する自己
の経験を想起する。そして相互学習では，図３に示す
学校生活環埴7尸 項の設定）
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図３　匚デンシャ｣ での発言・疑問・説明・発問
(鶴居(1925), (1927),  (1937) より筆者作成)
ような経験や疑問の発表を行っている。ここでの 匚大
阪まで45 分かかる｣，｢ 鹿の角切りや花見の頃が利用客
は多い｣，｢電車と汽車はどっちが速いか｣，匚貨車には
何を入れるか｣ といった発言や疑問は全て，子どもた
ちの多くが，実際に利用したり，目にしたりして，経
験上持ち得た身近な場所の交通機関に関する知識であ
り，疑問である。子どもたちは，出された疑問に対し
ては，経験的知識を使って解答し，また他の子どもの
経験的知識を聞いて，自分のものとしたりする認識を
行うのである。
一方，教師が行うのは，子どもの経験だけでは解決で
きない疑問の解説だけである。実は，実践者の鶴居氏は
本学習で，匚奈良から行く人よりも大阪から来る人が多
い｣という，子どもの奈良と大阪の往来関係についての
発言に最も注目していた。そして， 沿線の著名な場所や
起点と終点，また，電車の交通上の価値などの説明を加
えたのだが，｢取り扱うべく余りに早過ぎた｣15)と述べて
いるように，そのような実践者の観点を， この段階で
は，子どもたちに強要することはしなかった。
つまり，この地理的学習の初期段階では，地理的認
識の決定権は，子どもたち自身の生活経験そのものに
あると言える。よって，この段階でなされるのは，実
地見学の際に最も関心を引いた｢ ‾デンシャ｣ や，停車
場・学校・郵便局・公設市場など16)，身近 な場所の構
成物に関する自他の経験的知識を，観察を通して，子
どもたち相互の生活経験という範囲内で，拡大させて
いく地理的認識学習なのである。
3. 調査・発問解決による場所の固有特徴認識学習
一実践 匚私どもの町｣ の場合一
｢デンシャ｣ 学習以後 も地理的学習 は，引き続き校
外学習を通して行われていく。方法的には，子どもの
生活経験や観察から徐々に発展し，客観的調査と教師
の発問による学習活動が中心となる。内容的にも，学
習対象とする場所の範囲が拡大するにつれ，場所の構
成物自体の学習から，構成物を通した場所の固有特徴
の学習が中心的となっていく。そのように発展した地
理的学習の典型的実践例が 厂私どもの町｣17)である。
この実践の学習事項も｢ デンシャ｣ 同様に，子ども
たちによって，設定されたものである18)。図 ４に示 す
ように，本実践で は， まず独自学習とし七，子どもだ
環境設定
場所→私どもの町
↑
これまで の見学
観察 による学習
↑
場所の構成物学習
⇒
→
独自学習
町 の中心地調査
店舗種類
通行人数
自動車数
自転車数
人力車数
⇒
→
相互学習
調査結果発表
↓
主発問(ＭＱ)
｢なぜ名産屋と宿屋が多いか｣
｢ なぜ人が多 く来るか｣
↓(解決)
場所の固有特徴認識
図４　実践｢ 私どもの町｣ の学習過程
(鶴居(1925), (1927)バ1937)より筆者作成)
ちがグループに分かれて，奈良市中心部における通行
人 の数や，店舗の種類等の実地調査を行っていった。
そして相互学習では，それぞれの調査結果が発表さ
れた。その中で，教師は特に，店舗の種類調査と通行
人数調査に注目して，それに関する後述のような２つ
の主発問（ＭＱ）を行ったのである。
ここで実践者の鶴居氏は，地理的学習の初期段階と
は異なり，教師の側から，本学習で追究すべき問題を
提示した。これには，奈良市中心部の調査をしたいと
いう「子どもの気持ち」･を踏まえつつも19），その調査
結果を地理的認識の発展という観点から，教師の側で
拾いあげ，学習を深めようとした意図が見受けられる。
本実践での，具体的な子どもの調査結果と発言，教
師の発問を示したのが，図５である。独自学習での４
種類の調査の内，本実践では，店舗数と通行人数の調
査結果をもとにした，教師の２つの主発問(MQ)  ,
匚なぜ奈良には名産屋や宿屋が多いのか｣
｢なぜ奈良には人が多く来るのか｣
を解決することが中心活動となった。子どもたちはこ
の発問に対し，幾つかの補助発問(ＳＱ)を通しながら，
学校生活環境(学習事項の設定)
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図５ 「私どもの町」での調査結果･発言･疑問･発問（朗居(1925),  (1927)バ1937) より筆者作成）
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｢見物客が土産を買い遠方の人が泊まるから｣
｢奈良は五重塔等があり景色が良いから｣
といった解答を，これまでの見学による観察等の学習
成果と，調査の結果をもとにして行っている。
このように本実践では，教師の発問に導かれ，子ど
もたちは，五重塔や大仏など，多くの優れた文化遺産
と景観を有するという，観光地・奈良 の固有特徴を認
識したと考えられる。
つまり，本学習において子どもたちは，まず「名産
屋や宿屋が多く人がたくさん訪れる」といった奈良市
中心部の場所としての現象を，地理的な調査結果から
明らかにし，その現象の要因を，教師の発問に基づい
て探ることによって，自分達の住む場所固有の特徴を
認識したのである。このような地理的認識は，観察に
基づいた子どもたちだけの学習では，行い得ないもの
である。この段階は，客観的実地調査と教師の発問解
決が中心的学習活動になったことで，子どもたちは大
仏や五重塔など，場所の構成物そのものではなく，そ
れらがその場所固有に及ぼしている影響，つまり場所
の固有特徴を，認識できるようになったと考えられる。
4.調べ･発問･疑問解決による場所の最大特徴認識学習
一実践「中国地方」の場合一
「学習法」理論に基づいた地理学習は，前節までに
明らかにしてきたような準備段階を経て，最終的には
身近でない場所，つまり日本や世界の様々な場所の学
習を，子どもの調べ学習によって生じた疑問と，教師
の発問を解決することによって行っていく。その際の
学習対象は，経験的知識や観察・実地調査のほとんど
及ばない場所になるために，子どもたちは，教科書等
の書物や地図等を使用して，そこから読み取 れる場所
の特徴に関する疑問を作り，教師の発問と共に答えて，
その場所の最大特徴の認識を行うのである。 この典型
的実践例が，「中国地方」である2°）。
この本格的地理学習では，学習事項の設定，つまり
単元計画の大筋は教科書にもとめている。例えば，実
践「中国地方」は，当時の国定教科書の配列と同じで，
「近畿地方」に続く単元なのである21）。
環境設定
場所→中国地方
↑
教科書の目次
1. 大日本帝 国
2. 関東地方
3. 奥羽地方
4. 中部地方
5. 近畿地方
6. 中国地方
(以下 略)
??
↓
?
?
??
↓
相互学習
場所の重要事項 の発表・吟味
(地勢・産業・交通・観光地)
↓
発問による吟味
｢産業 の成立要因は何 か｣
｢山陰の交通 はな ぜ不便か｣
↓
場所 の最大特徴(支配的因子)認識
(中国地方 は地勢)
図６　実践 匚中国地方｣ の学習過程
(鶴居(1925)より筆者作成)
本授業においても子どもたちは，図６のように独自
学習から始めている。具体的には，教科書を読む・地
図を読む・砂地図を作る・物産や絵葉書に注目する・
旅行記や案内記を読む，といった方法で，それぞれが
「中国地方」の調べ学習を行っている。この調べ学習
では，個々人がそれぞれのアプローチによって，
中国地方では何か最も重要な事項(特徴)であるか
の追究を行うのである。そして相互学習では，それぞ
れの独自学習における成果の発表が行われる。本相互
学習での発言と発問を示したのが，図７（次頁）であ
るが，この時に子どもたちから出された重要事項とは，
地勢・産業・観光・交通の４つであった。
このうちの地勢を重要事項としてあげたのは，教科
書によって独自学習を進めた子どもであった。教科書
には，表２のような事項についての特徴が記述されて
表２ 「尋常小学地理書」巻１にお ける中国地方の内
容事項
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（海後(1965) より筆者作成）
いるのだが，この子どもは，それを読んで 匚中国地方
は立派に全てが日本海方面と瀬戸内海方面とに分かれ
ている」という特徴を，独自に認識して，その原因が
匚日本海側と瀬戸内側で哇格を異ならせる地 勢」であ
ると考え，重要事項と決定し，発表を行ったのである。
この発表に対して，他の子どもたちは，意見や批判
を加えながら，地勢ではなく，産業や交通，観光こそ
が，中国地方の重要事項だとの別見解を主張している。
このように相互学習では，子どもの独自学習の成果
のぶっけあいを通して，中国地方で重要と思われる事
項の吟味が行われていく訳である。そして，この吟味
においては，観光を主張した子どもが，行ったことが
あるという自己経験だけに基づいて，重要性を指摘し
たために，批判を受け，賛同する者も少なく振り落と
されてしまった。結局，この時点では中国地方の重要
事項としては，地勢・産業・交通の３つが選択された。
一方，ここまでに実践者の鶴居氏が行ったことは，
冒頭に，「調べ方から言ってもらいましょう」 と指示
を出し，最後に，子どもたちの討議の結果，吟味され
た事項を整理しただけである。つまり，この時点まで
は，子どもたちだけで，中国地方の重要事項の発表と
吟味が行われた事になるＯ
しかし，このような子どもたち中心 の学習だけでは
やはり限界かおる。子どもたちだけの調べ学習や追究
活動では，別稿22）で明らかにした自学主義の地理学習
がそうであったように，場所の恣意選択的特徴の認識
に止まってしまう。そこで本実践では，子どもにより
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吟味が行われた事項を
，今度は授業者が様々な発問を
加えることにより
，更なる吟味を行っていくのである。
具体的には
，産業と交通を重要な事項として主張し
た子どもに対して，授業者の鶴居氏は，
｢帽地方の銭の成立要因は何か｣｢言の交通が不便な詛は何か｣
といった発問を行うことによって
，考えの修正を図っ
ている。このような教師の発問を通すことによって，最終的に子どもたちは，
中国地方は他のどの地方よりも地勢に特色をもっ地方である
という学級全体の統一見解を生み出し，それを認識したのである。つまり，教師の発問に基づいた追究活動
を行うことによって
，子どもたちだけで吟味された選
択的重要事項から
，更に学習は深まり，場所の最大特
徴が認識された訳である。
以上のように
，匚学習法」理論に基づいた本格的地
理学習は
，まず調べ学習で，子どもの場所に関する認
識を拡げさせる
。そして，疑問と発問の解決を通し
て場所の最大特徴を探るという方向でもって
，子ども
の地理的認識を深めていける学習であったと言える。
IＶ.おわりにー「学習法」理論に基づいた発展的地理
学習の意義と限界一
本稿では
，大正自由教育期の代表的理論である「学
習法」に基づいた地理学習の特質を明らかにしてきた。
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その結果
，この学習は大正自由教育についてなされて
きたこれまでの評価とは
，異なる側面を見せている。
一般的に自由教育は，学習方法の改善にとどまり，
学習内容の改革には及ばなかったとの見方をされてい
るが23）
，「学習法」理論に基づい地理学習に関して
は
，方法的・内容的な改善が確認された。
まず
，方法的には，教師中心の画一的・注人的なや
り方を改めて
，観察・調査・調べ学習という子どもの
自主的活動を主体とした
一連の学習方法を採用してい
た
。しかし，それだけでは，子どもの認識は拡大する
一方なので，最終的には，教師の発問を通すことによ
り
，地理的認識を深められるようにもしつらえていた。
また
，内容的には，教材・情報過剰という地理教育
が根源的に抱えている問題を
，教師の最終的な発問に
より
，場所の最大特徴（支配的因子）を探るという明
確な
一つの観点でもって，克服しようと考えられてい
た点で
，優れた地理教育実践であったと評価できる。
以上のように
，大正自由教育期の地理教育実践の中
では
，優れたものであると言える「学習法」理論に基
づいた発展的地理学習も
，学習内容の根本が「場所の
特徴
」という伝統的な地理科の枠組に縛られているた
めに
，その枠組の中での改革にとどまったという見方
をするならば，そこには限界性があったとも言える。
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